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COMPRENSIÓN DE LAS EMOCIONES EN NIÑOS DE 4 A 7 AÑOS 
VICTIMIZADOS Y NO VICTIMIZADOS DEL DISTRITO DE SANTA MARTA 
 
RESUMEN 
 
La comprensión de emociones le permite a los niños 
transformar la manera de percibir, recordar y pensar de 
acuerdo a cada experiencia lo que otras personas dicen o 
hacen; en este sentido, el niño puede estructurar ideas, 
categorías y principios que construyen el conocimiento de su 
mundo social; fue así como se aplicó una tarea para niños en 
cuatro rangos de edad (4 a 7) y en dos grupos comparativos 
(victimizados y no victimizados); además se exploro el 
desarrollo cognitivo de los niños en relación a la edad y a 
los niveles de comprensiones y se encontró que no existe un 
patrón estereotipado para la comprensión de emociones en los 
grupos comparativos. 
 
Palabras clave: Emociones, comprensión, niveles de 
comprensión, victimizados, no victimizados.  
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UNDERSTANDIG THE EMOTIONS IN VICTIMIZED AND NOT VICTIMIZED 
CHILDREN FROM THE AGES OF 4 TO 7 YEARS IN SANTA MARTA 
DISTRICT 
 
ABSTRACT 
 
Understanding their emotions allow children to transform the 
way they perceive, remember and think in respond to the 
experience with what other people say or do, in this sense, 
the child can structure its ideas, categories and principles 
that build the knowledge of their social world, taking this 
into account a task was applied to victimized and not 
victimized children in the range of  four to seven years (4 
to 7) and compare the two groups (not victimized and 
victimized) it also explores the cognitive development of 
children in relation to age and levels of understanding and 
found that there is no stereotypical pattern for 
understanding emotions in the comparison of the groups. 
 
Keywords: Emotions, understanding emotions, levels of 
understanding emotions, victimized, no victimized.  
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INTRODUCCIÓN 
 
La expresión de las emociones propias así como la comprensión 
de los estados emocionales de los demás resulta fundamental 
para descifrar el complejo contexto social en el que se 
desenvuelve el niño. Debido a su importancia, la 
investigación en torno a las emociones ha crecido enormemente 
en los últimos años (Villanueva, Clemente y Adrian, 2007). 
El presente proyecto buscó identificar la Comprensión de las 
Emociones que Niños Victimizados y no Victimizados ponen en 
evidencia al leer textos gráficos que describen situaciones 
cotidianas en un contexto de expresión de sentimientos. 
Dentro de la comprensión de emociones se trabajó una nueva 
variable; niños victimizados, con el fin de conocer como se 
manifiesta la comprensión de emociones en niños victimizados 
(violencia física) y no victimizados y saber si la 
comprensión de emociones en niños victimizados es diferente a 
los niños no victimizados. 
En el horizonte metodológico se define una investigación no 
experimental descriptiva, en este sentido se utilizó una 
muestra no probabilística por cuotas, con una población de 
niños victimizados y no victimizados del Distrito de Santa 
Marta. Para los niños con caracterización de victimización se 
tomaron los datos provenientes del proyecto “Ni uno menos, la 
escuela busca al niño y la niña Santa Marta” y para los niños 
con características de no victimización se trabajó por medio 
de una selección intencionada con un grupo de niños que 
asisten a una escuela privada de la ciudad.  
.  
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En el análisis se contrastaron los datos de niños de 4 a 7 
años victimizados y no victimizados con los planteamientos 
expuestos desde la Psicología del Desarrollo Cognitivo, 
específicamente en el orden del funcionamiento mental: Teoría 
de la Mente, la cual es definida desde dos apartados 
teóricos, el modelo de teoría-teoría y el modelo de 
simulación, el primero posibilita "entender" o reconocer 
estados mentales sin sentir necesariamente lo mismo o asumir 
las dimensiones corporales y afectivas de modo empático, 
mientras que el segundo le permite al niño comprender estados 
mentales simulando e imaginándose a sí mismo en la situación 
del otro, en un tipo de razonamiento analógico.  
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OBJETIVOS 
 
 
Objetivo general 
Describir como se manifiesta la comprensión de emociones en 
niños de 4 a 7 años victimizados y no victimizados del 
distrito de Santa Marta. 
 
Objetivos Específicos 
• Identificar si los niños victimizados y no victimizados 
dan cuenta en su verbalización o señalización de la 
comprensión de emociones  
• Tipificar las emociones que los niños victimizados y no 
victimizados utilizan en la descripción de textos 
gráficos en situaciones cotidianas en un contexto de 
expresión de sentimientos. 
• Establecer las diferencias que puedan llegar a existir 
en la comprensión de emociones en niños victimizados y 
no victimizados. 
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MARCO TEÓRICO 
  
Cognición Social 
 
La cognición social es el proceso que permite interpretar 
adecuadamente los signos sociales y responder de manera 
apropiada ante otros individuos de la misma especie. En este 
proceso varias estructuras cerebrales juegan un rol clave: 
las cortezas sensoriales superiores (percepción de los signos 
sociales), la amígdala (significado emocional de los 
estímulos y la teoría de la mente) y la corteza prefrontal 
ventromedial (toma de decisiones y razonamiento social); 
estas estructuras actúan de mediadores entre las 
representaciones preceptúales de los estímulos sensoriales y 
la recuperación del conocimiento del estímulo (Butman, Abel y 
Allegri, 2005). 
 
La cognición social permite a los humanos percibir las 
emociones en los demás, inferir lo que están pensando, 
comprender e interpretar sus intenciones y las normas que 
gobiernan las interacciones sociales (Enesco, 1985; Flavell & 
Miller, 1998; Lahera, 1997; Adolphs, 2003 citado por Butman, 
Abel y Allegri, 2005), en este sentido, los niños identifican 
formas de pensar y establecer relaciones que los llevan a 
inferir o anticipar funcionamientos mentales que motiva sus 
acciones en las relaciones con los otros (Perinat, 2003; 
Puche y Sánchez, 2003).  
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Conceptualización de Emociones 
 
De esta manera, las emociones son consideradas un principio 
básico en las relaciones humanas, puesto que le permiten al 
individuo establecer mecanismos que le ayudan en su 
interacción con el medio. 
 
En la actualidad, existen muchas definiciones acerca del 
concepto de emoción, sin embargo, el término continúa siendo 
un tanto vago e impreciso, debido a la cantidad de acepciones 
que conlleva. 
 
Durante varios siglos, la emoción ha sido definida como una 
agitación del ánimo acompañada de fuertes conmociones en el 
ámbito somático; en este sentido, las emociones son una 
compleja combinación de procesos corporales, perceptuales y 
motivacionales que producen en las personas un estado 
psicológico global, que puede ser positivo o negativo, de 
poca o mucha intensidad y de corta o larga duración, y que 
genera una expresión gestual que puede ser identificada por 
las demás personas (Cole, Lal Tamang & Shrestha, 2006; Young, 
1973 citado en Cornejo y Brick, 2003; Gallardo, 2006;  
Greenberg, 2000; Zaccagnini, 2004). 
 
Teoría de la Mente 
 
En esta línea, la teoría de la mente se relaciona con la 
capacidad que tienen los seres humanos de atribuir e 
interpretar estados mentales propios y ajenos (Riviére, 
Sarriá y Núñez, 1987; Rosas, 2001). Los estados mentales son: 
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1) intencionales, permiten describir y explicar 
comportamientos y estados mentales como los deseos, las 
emociones y las creencias para manipular o modificar las 
conductas propias y ajenas; 2) por ende son de naturaleza 
interna (no son observables directamente); 3)son producto de 
la actividad del pensamiento humano; 4) no se reducen a un 
referente claramente identificado (capacidad referencial) 5) 
ni se asegura su valor de verdad (representación errónea); 6) 
implican una complejidad de pensamiento derivado de procesos 
inferenciales y 7) son un componente básico de toda 
interacción social (Londoño, 2005). 
 
El desarrollo de la teoría de la mente se pone en evidencia 
en la comprensión e interpretación de deseos, emociones, 
creencias e intenciones (Flavell & Miller, 1998; Harris, 
1989).   
 
Por tanto, los deseos -construcciones no representacionales-, 
las emociones – estados mentales resultado del logro o no de 
un objetivo propuesto-, las creencias - aseveraciones 
cognitivas que involucran representaciones o interpretaciones 
sobre algún aspecto particular del mundo-, e intenciones -
proyectos de logro de los intereses y las necesidades según 
las condiciones que imponen las creencias-, sirven para 
analizar inferencias y predicciones sobre la conducta de los 
congéneres además de dar sentido a la vida humana, 
convirtiéndose en los pilares de este sistema interpretativo 
(Malle, 2001 citado en Londoño, 2005; Meltzoff, 1995). 
 
Considerar que la comprensión de la mente propia y ajena 
implica procesos inferenciales o no, diferencia dos enfoques 
11 
 
teóricos dentro del estudio general de la comprensión de la 
mente: el modelo de teoría - teoría del modelo de simulación. 
En este último se defiende una construcción social, donde el 
conjunto de elementos afectivos y emocionales que pueden 
llegar a ser simulados son elementos fundamentales para 
comprender la mente propia y la de los demás, este modelo 
defiende que el niño llega a comprender la conducta humana a 
partir de su propia experiencia (Astington & Olson, 1995; 
Rivière, et al., 1987; Taylor, 1996 citado en Londoño, 2005).  
 
Harris (1989), dentro de la teoría de la simulación postula 
que el niño comprende estados mentales y la relación entre 
deseos, creencias y emociones a partir de un tipo 
característico de comprensión imaginativa. Según este autor, 
el niño no predice la conducta de los demás llevando a cabo 
predicciones teóricas o inferencias, sino simulando e 
imaginándose a sí mismo en la situación del otro, en un tipo 
de razonamiento analógico.  
 
Harris (1989), concibe este mecanismo de simulación e 
imaginación como una capacidad global que evoluciona con la 
edad hacia una mayor flexibilidad y complejidad:  
 
En el primer  (1) año de vida, el niño puede reproducir en su 
interior las intenciones de los otros ante una meta presente.  
 
En el segundo (2) año el niño realiza atribuciones, siempre 
con metas presentes. La capacidad de simulación también 
comienza pero de forma muy ligada a la realidad y a lo 
presente.  
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En el tercer (3) año la simulación pasa a ser imaginación, 
mostrando independencia de lo presente e inmediato.  
 
En el cuarto (4) año la capacidad de imaginar se flexibiliza, 
siendo capaz de simular objetivos contrarios a lo que se 
percibe. 
 
A los cinco (5) años los niños atribuyen emociones sin tener 
en cuenta necesariamente la responsabilidad personal y los 
valores normativos.  
 
A los seis (6) y siete (7) años los niños proponen 
situaciones adecuadas y reconocibles para diversas emociones 
complejas sin una manifestación expresiva evidente, además, 
recurren a los patrones normativos. 
 
La imaginación y la capacidad de simular le permiten al niño 
considerar realidades posibles y concebir las posibles 
realidades que otras personas conciben; se convierten en la 
llave que abre la mente de los demás y permite al niño 
introducirse de forma temporal en sus planes, miedos y 
esperanzas (Harris, 1989).  
 
Las diferencias entre la edad en que hace su aparición la 
comprensión de estados mentales pueden obedecer a varias 
razones. Primero, la metodología utilizada para su estudio 
puede ser la responsable. La teoría de la mente utiliza la 
observación experimental y la tarea de la falsa creencia 
mientras que el enfoque de desarrollo social utiliza la 
observación en contextos naturales del niño (sistemas de 
iguales y sistemas familiares). Segundo, teóricamente, la 
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teoría de la mente se basa en el supuesto que el niño 
construye una teoría sobre la comprensión de la acción humana 
que resulta más o menos universal; el desarrollo social 
defiende la internalización de la comprensión social, a 
través de un proceso de socialización. La cuestión no sería 
cómo se construyen los conceptos sino como varían ellos a 
través de los diversos contextos sociales y culturales 
(Londoño, 2005). 
 
Los modelos teóricos de la teoría-teoría y el modelo de la 
teoría de la simulación para el estudio de la teoría de la 
mente, aportan desarrollos en otras áreas de la cognición 
social como lo es la comprensión de las emociones en los 
niños (Taylor, 1996 citado en Londoño, 2005), en este sentido 
Flavell & Miller (1998), afirman que la comprensión de 
emociones resulta fundamental porque permite anticipar la 
conducta de otros, ocultar sentimientos, promover relaciones 
positivas con los demás y conseguir recompensas o ventajas 
interpersonales. 
 
Las personas pueden saber con facilidad lo que los demás 
sienten porque las emociones y sentimientos básicos (alegría, 
tristeza, enfado, entre otras) se reflejan en el rostro. En 
este sentido, los estados emocionales son transparentes 
mientras las creencias y deseos no (Harris, 1989). Sin 
embargo, a lo largo del desarrollo social se puede notar que 
la expresión facial de una persona puede o no reflejar el 
estado emocional actual. Por lo tanto una definición de 
emoción debe estar relacionada con estados mentales como los 
deseos y creencias: una emoción es un estado mental que 
depende de los deseos, creencias e intenciones del sujeto que 
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dirige una acción (agente). Un estado emocional surge al 
evaluar una situación en función de si esta cumple o no con 
los objetivos del agente. Si el resultado es deseable para el 
sujeto en cuestión provoca un estado emocional positivo y 
negativo al no cumplir con el objetivo (Harris, 1989; 
Rodríguez, García, Gorriz y Regal, 2002). 
 
Dentro de la conceptualización de las emociones se 
diferencian dos tipos de emociones según el grado de 
complejidad y aparición: las emociones primarias o básicas y 
las emociones secundarias o sociales. 
 
Las emociones primarias (alegría, tristeza, rabia) resultan 
ser las primeras que comprenden los niños siendo relacionadas 
con manifestaciones faciales prototípicas en la medida en que 
se encuentran ligadas a situaciones cotidianas. Estas 
emociones se comprenden en términos de los estados mentales -
creencias y deseos- que producen las emociones (Damasio, 
2007;  Gallardo, 2006; Greenberg, 2000; Harris, 1989; Mármol, 
2008; Tirapu, Pérez, Erekatxo y Pelegrín, 2007). 
Por su parte las emociones secundarias (el orgullo, la 
vergüenza, la culpa), implican aspectos de autovaloración de 
sí mismo, por lo tanto, son de aparición tardía. (García y 
Górriz, 2004; Tirapu y cols, 2007; Villanueva, Clemente y 
Adrián, 2000). 
 
Según Harris (l989) y Harris, Pons, Tenenbaum & Visscher, 
(2004), estas emociones se originan o dependen de dos 
aspectos fundamentales: por una parte, de nuestra 
responsabilidad personal, de nuestros deseos y de nuestros 
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resultados personales, y por otra parte, de la conformidad 
con los deseos y resultados socialmente aceptados (normas, 
valores). En este sentido, algunas emociones secundarias, 
como la vergüenza o la culpa, estarían relacionadas con actos 
de infracción de las normas morales: la mentira, el robo, la 
agresión, entre otras. 
 
 
Niveles de Comprensión de las Emociones 
 
Pons & Harris (2005), postulan nueve niveles de la 
comprensión de emociones que conforman el Test de Comprensión 
de las Emociones (TEC). Cada nivel del TEC evalúa un 
componente particular de comprensión de la emoción: 
 
1. Reconocimiento de emociones basándose en expresiones 
faciales. Los niños pueden saber fácilmente lo que los 
demás sienten porque los sentimientos suelen reflejarse 
en la cara. Los niños identifican y conceptualizan la 
emoción primariamente con respecto a sus conocimientos 
sobre la relación que hay entre las situaciones y las 
expresiones faciales que estas situaciones típicamente 
elicitan (Harris, 1989) 
 
2. Comprensión de causas externas de emociones. Cuando la 
emoción no es fácilmente detectada en el rostro, los 
niños predicen estados emocionales a partir de eventos 
externos actuales sin tomar en cuenta las experiencias 
previas del personaje o su estado emocional interno. Las 
acciones se convierten en la consecución de la emoción 
(Dunn, 1990).  
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3. Comprensión de emociones basada en deseos. El niño 
evalúa en función del éxito o fracaso obtenido en la 
consecución del deseo atribuido al personaje dejando de 
lado aspectos comportamentales (e.g., expresiones 
faciales) (Dunn, 1990; Harris, 1989).  
 
4. Comprensión de emociones basado en creencias. El niño 
imagina y atribuye creencias a otras personas – así no 
las compartan- sobre una situación para atribuir estados 
emocionales (Harris, 1989). 
 
5. Comprensión de la influencia de un recuerdo en un estado 
emocional actual. Los eventos que suscitan un cambio de 
emoción no necesariamente son experimentados en el 
momento en que sucede el cambio de estado emocional. Los 
niños mayores comprenden que la evocación de una 
situación con carga emocional suscita un cambio en el 
estado emocional de quien recuerda. (Harris, 1989). 
 
6. Comprensión de la posibilidad de controlar una 
experiencia emocional. Los niños comprenden que la 
expresión externa de la emoción se puede cambiar 
deliberadamente para engañar a los demás sobre sus 
verdaderas emociones propias (Harris, 1989).  
 
7. Comprensión de la posibilidad de ocultar una experiencia 
emocional. En un principio las emociones del niño 
corresponden con la realidad pero con el tiempo aprende 
a regular sus emociones, a encubrirlas en función de la 
situación social, del receptor, etc. Esta regulación, 
aparte de una internalización de las reglas de expresión 
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emocional de una sociedad, constituye un ejemplo de la 
capacidad de “leer la mente” de los demás. Es decir, si 
el niño oculta una emoción negativa delante de sus 
padres, elicitada por un regalo que le acaban de hacer, 
el niño está prediciendo que sus padres se sentirán 
tristes a menos que oculte dicha emoción. Asimismo, el 
niño puede ocultar la verdadera emoción que siente o 
fingir otra emoción opuesta. Esto implicaría la 
capacidad de engaño, ya fuera mal o bien intencionado 
(Harris, 1989). 
 
8. Comprensión de emociones contradictorias. El 
reconocimiento de la ambivalencia emocional resulta 
difícil para los niños, ya que tienden a establecer una 
dicotomía entre las situaciones que producen 
sentimientos positivos y las que producen sentimientos 
negativos. En primer lugar, los niños entre los 3 a 6 
años son incapaces de concebir que dos emociones se 
puedan provocar de forma simultánea o sucesiva. Entre 
los seis a ocho años, comienzan a describir situaciones 
que producen dos emociones, pero no existe todavía 
simultaneidad, una de ellas siempre precede o sigue a la 
otra. A los 7 a 8 años, los niños son capaces de 
entender dos emociones simultáneas, pero de la misma 
valencia emocional (ambas positivas o negativas). Y 
finalmente, a los 10-11 años, los niños serían capaces 
de integrar dos emociones opuestas en la misma situación 
y sujeto (Harris, 1989). La explicación de la 
incapacidad de los niños pequeños reside en la no 
integración, centrándose en uno de los dos componentes 
con carga emocional, mientras el otro desaparece. Es 
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decir, no son capaces de mantener ambas emociones 
contradictorias de manera simultánea (Harris, 1989). 
 
9. Comprensión de emociones sociales. Los niños dejan de 
considerar a los demás como agentes que tratan de hacer 
realidad sus deseos y comienzan a considerarlos como 
seres sociales cuyas acciones son juzgadas por si mismos 
y por otros. Las emociones que pueda atribuir a los 
demás esta influenciada por la valoración social de la 
acción. 
 
El niño tiene mayor conciencia de que los sentimientos de una 
persona sobre sus acciones son condicionados tanto por el 
resultado como por la previsión de la aprobación o no que los 
demás expresen hacia las acciones en relación con un patrón 
normativo. Es entonces cuando la importancia de los patrones 
normativos y de la responsabilidad se subraya de manera 
inmediata (Harris, 1989). 
 
Harris & Olthof (1982), interrogaron de manera individual a 
niños entre los seis y once años acerca de cómo identificaban 
sus emociones primarias (e.g., ¿cómo sabes que estás feliz?). 
Los resultados de esta investigación sugieren que los niños 
pequeños conceptualizan emociones en términos de las 
situaciones que las elicitan dando como resultado un conjunto 
de reacciones comportamentales y psicológicas propias; 
adicionalmente se encontró que a partir de los diez años de 
edad los niños evidencian una comprensión mentalista de las 
emociones, teniendo en cuenta los deseos, las creencias e 
intenciones de las personas sobre las situaciones y 
expresiones faciales presentes (Harris & Olthof, 1982). 
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Harris (1989), utilizó una historia de animales a los que les 
gustaba una determinada comida o bebida. En la tarea a una 
elefanta le era dado por otro animal el recipiente de su 
única bebida favorita lleno de una bebida que no le gustaba; 
luego de escuchar la historia se pidió a los niños predecir 
la reacción del personaje engañado y sus sentimientos. Los 
niños de seis años fueron capaces de ajustar su predicción a 
los deseos del personaje teniendo en cuenta la creencia 
errónea del personaje sobre el contenido del recipiente. De 
acuerdo con esto, la conclusión fue que las creencias sobre 
una situación son las que determinan la emoción y no la 
situación por sí sola.  
 
Las diferencias individuales encontradas en la comprensión de 
los sentimientos del otro y en su habilidad para explicar la 
acción humana en términos de creencias y la correlación entre 
estas diferencias fue estudiada por Dunn, Brown & Beardsall, 
(1991), en niños de tres años observados en su hogar con sus 
madres y cuidadoras; posteriormente se les aplicaron tareas 
de toma de perspectiva afectiva y falsa creencia.  Los 
resultados de este estudio apoyan la visión de que el 
discurso sobre el mundo social podría en parte mediar los 
avances conceptuales claves reflejados en las tareas de 
cognición social; la interacción entre el niño y su cuidadora 
así como la relación con otros miembros de la familia también 
están implicados en el desarrollo de la comprensión social 
(Dunn et al., 1991).  
 
Un estudio posterior corrobora que las características de los 
lazos afectivos entre madres e hijo hacen que se encuentren 
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diferencias individuales en tareas de comprensión emocional 
(De Rosnay & Harris, 2002 citado en Londoño, 2005).  
 
En un estudio más reciente, Pons y otros investigadores (2003 
citados en Londoño, 2005), examinan el desarrollo de 
diferencias individuales entre niños de cuatro a once años al 
evaluar su habilidad del lenguaje con el examen de recepción 
gramática (TROG) y su nivel de comprensión emocional con el 
test de comprensión emocional (TEC). Al comparar los 
resultados obtenidos en estas dos evaluaciones se encuentra 
una relación entre ellas: un niño que tiene un puntaje mayor 
en el TEC igualmente puntúa alto en el TROG. En este estudio 
se encuentran niños de rangos de menor edad que obtienen 
mejor puntaje que los niños que están en el siguiente grupo 
de edad. Esto sugiere que la habilidad del lenguaje del niño 
hace una importante contribución en las diferencias 
individuales que se presentan en la comprensión de emociones 
(Pons & Harris, 2005). 
 
Los anteriores estudios muestran que la seguridad de los 
lazos afectivos, características particulares de la familia y 
la habilidad del lenguaje lleva a que se presenten 
diferencias entre sujetos de la misma edad (Londoño, 2005). 
Por lo tanto, la comprensión de las emociones durante la 
infancia tiene un desarrollo estable aunque caracterizado por 
diferencias individuales. 
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Comprensión de emociones en niños victimizados 
La comprensión de las emociones en niños victimizados ha sido 
muy poco estudiada, sin embargo en el laboratorio de 
investigación de Child Emotion de la Universidad de Wisconsin  
Pollak & Kistler (2002), han realizado estudios relacionados 
con el tema.  
En su investigación, Selective Attention to Facial Emotion in 
Physically Abused Children, Pollak & Tolley-Schell (2003), 
encontraron que los niños victimizados tienen un mayor riesgo 
de desarrollo de una amplia variedad de trastornos 
psicológicos y conductuales.  
Pollak, Cicchetti, Hornung & Reed (2000); Pollak & Kistler 
(2002); Pollak & Tolley-Schell (2003); Pollak & Sinha (2002), 
afirman que las primeras experiencias emocionales que ocurren 
cuando el cerebro tiene un alto grado de plasticidad, ayuda a 
la forma que un niño aprende y responde a las muestras de 
emoción en otros, además, un ambiente cálido proporciona 
estabilidad emocional y propende a establecer relaciones 
interpersonales positivas; pero si en lugar de esto el niño 
es víctima de maltrato, puede aprender respuestas 
contraproducentes que dificultan su adaptación en contextos y 
circunstancias no amenazantes.  
Una de las principales conclusiones que Pollak & Tolley-
Schell(2003) y Pollak & Sinha (2002), han descubierto usando 
una variedad de técnicas experimentales es que los niños 
victimizados son más sensibles que otros a las señales de la 
ira. Ellos utilizan la atención y movilizan sus recursos 
cognitivos para captar señales muy sutiles relacionadas con 
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la ira, por tanto, se convierten en expertos en la detección 
de la ira.  
En un estudio de percepción categórica (Actas de la Academia 
Nacional de Ciencias, 2002), Pollak & Sinha (2002), mostraron 
que los niños victimizados tienen un umbral más bajo para la 
percepción de rostros como enojado, sin embargo difieren sin 
dificultad en la percepción de rostros felices o tristes.  
Según estos hallazgos Pollak et al. (2000), refuerzan la 
teoría de que los niños maltratados están más en sintonía con 
el enojo o la ira. Esta hipersensibilidad los niños la 
podrían canalizar para tener ventaja en la presencia de un 
adulto abusivo, así, podría huir o cambiar su comportamiento. 
Pero también puede llevar al niño a tomar una postura 
agresiva, o, alternativamente, a retirarse, incluso en 
situaciones en que la amenaza no está presente.   
En este sentido, el maltrato físico, considerado como una 
forma de maltrato infantil, se define como la acción no 
accidental de algún adulto que provoca daño físico o 
enfermedad en el niño, o que le coloca en grave riesgo de 
padecerlo como consecuencia de alguna negligencia 
intencionada (Villanueva,  2005).  
Las formas más comunes de maltrato infantil son: maltrato 
físico, abandono físico, abuso sexual, maltrato emocional, 
abandono emocional, síndrome de Münchhausen por poderes y 
maltrato institucional (Gallardo, 1997; Villanueva, 2005).  
En la mayoría de los casos el maltrato físico provoca en las 
víctimas numerosas secuelas negativas tales como: muy pobre 
autoestima, sentimientos de incapacidad, sentimientos de 
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inferioridad, lo que se manifiesta en comportamientos de 
timidez y miedo, o por el contrario, en comportamientos de 
hiperactividad tratando de llamar la atención de las personas 
que les rodean; síndromes de ansiedad, angustia y depresión, 
lo cual se manifiesta en trastornos del comportamiento, por 
angustia, miedo y ansiedad, o estrés pos-traumático.  Estos 
niños desconfían de los contactos físicos, particularmente de 
adultos, y se alteran cuando un adulto se acerca a otros 
niños, especialmente si lloran, presentan problemas de 
atención, concentración y tienen dificultad para comprender 
las instrucciones que se les imparten (Gallardo, 1997). 
Estos niños desarrollan sentimientos de tristeza y 
desmotivación, pudiendo llegar a un estado anímico deprimido, 
comportarse autodestructivamente, como también llegar a la 
automutilación (Gallardo, 1997). 
Los niños maltratados físicamente, son más agresivos con 
otros niños y presentan altas tasas de conductas hostiles, 
como patear, gritar, son destructivos con desviaciones en la 
conducta pro social (Gallardo, 1997). 
Al mismo tiempo, existe una conexión etiológica entre los 
malos tratos recibidos en la infancia y el desarrollo social 
de la persona, tales como la delincuencia o el comportamiento 
antisocial, durante la adolescencia y adultez, y el retardo 
del crecimiento y desnutrición (Gallardo, 1997; Gutiérrez y 
col., 2002).  
Los niños maltratados también pueden presentar desorden de 
identidad porque pueden llegar a tener una mala imagen de sí 
mismo, pueden creer que son la causa del descontrol de sus 
padres, lo que les llevará a autorepresentarse como una 
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persona mala, inadecuada o peligrosa (Chalk, Gibbons, & 
Scarupa, 2002).  
En este sentido, en el área cognitiva los niños victimizados 
físicamente presentan un menor desarrollo cognitivo, se 
muestran más impulsivos, menos creativos, más destructivos, 
confundidos, tristes, irritables, ansiosos, con sentimientos 
de miedo, impotencia, culpa, autorreproche, vergüenza y 
estigmatización, además su persistencia en las tareas de 
enseñanza aprendizaje es menor. Son menos habilidosos 
resolviendo problemas y cuando llegan a la edad escolar 
muestran resultados muy bajos en las pruebas de CI y tienen 
bajas ejecuciones académicas, sus habilidades de resolución 
de problemas son menores y hay déficit de atención que 
compromete su rendimiento escolar, mientras que los niños no 
victimizados utilizan esquemas mentales, lo que les permite 
nombrar objetos o personas en ausencia de ellas, esto 
demuestra su capacidad de realizar una imagen mental y de 
evocarlas de manera verbal. Empiezan a usar su imaginación, 
asociar ideas, pueden reconocer colores, formas y tamaños y 
agrupar objetos en función de estas características 
(Practicum de Magisterio, 2005).  
Por otra parte, en el área social, los niños maltratados que 
están entre los 3 y 6 años de edad tienen mayores problemas 
expresando y reconociendo afectos, muestran más emociones 
negativas y no saben animarse unos a otros a vencer las 
dificultades que se presentan en una tarea (Villanueva, 
2005). Por último, presentan patrones distorsionados de 
interacción tanto con sus cuidadores como con sus compañeros, 
son inconsistentes en la interacción, presentan ambigüedad y 
frivolidad. Estas dificultades en habilidades sociales 
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parecen perduran hasta la edad adulta, mientras que los niños 
no victimizados presentan conductas consideradas como 
normales dentro de su desarrollo tales como: jugar por si 
solos o al lado de otros niños del mismo sexo, ser 
independientes, considerarse el centro del universo, suelen 
ser egoístas y les es difícil compartir, se muestran 
posesivos, no se acuerdan de las reglas, imponen su voluntad 
diciendo “no”. Les gusta imitar el comportamiento de los 
adultos y de los demás, quieren ayudar en las tareas del 
hogar, acusan o culpan a los otros, haciéndolo por dos 
motivos: para poder comprender los reglamentos y para llamar 
la atención de los adultos. Tienen mucha necesidad de cariño 
y atención de sus padres y niñeras, además, comienzan a 
preocuparse por los sentimientos y necesidades de los demás 
(Malley, 1991; Nuttall, 1991).  
En el área del lenguaje los niños victimizados presentan 
dificultad en el lenguaje productivo, en lo que se refiere a 
sensaciones, sentimientos y necesidades, utilizan un lenguaje 
menos complejo sintácticamente, tienen menos vocabulario 
expresivo y conocen menos palabras que los niños no 
victimizados. Estas dificultades de lenguaje no desaparecen a 
lo largo del tiempo, sino que perduran hasta la edad escolar 
(Gutiérrez y Mariscal, 2002; López y Madrid, 2008 y Perrone & 
Bak, 1997). Por el contrario los niños no victimizados poseen 
un repertorio de palabras que empieza a combinarlas, 
construyen frases de dos o tres palabras y relatan sus 
experiencias señalando y nombrando los objetos o personas de 
su entorno. Progresivamente su lenguaje se hará más completo 
y fluido lo que le permitirá mantener conversaciones y 
realizar preguntas (Practicum de Magisterio, 2005).  
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En el área comportamental estos niños presentan trastornos 
del sueño o de la alimentación, problemas escolares, abandono 
del hogar, conductas autodestructivas o suicidas, además de 
trastornos disociativos de la personalidad como son 
alcoholismo, toxicomanías, estrés post-traumático y conductas 
delictivas, por el contrario, los niños no victimizados 
tienen habilidades sociales necesarias para jugar y trabajar 
con niños de su edad y, a medida que crece, su capacidad de 
cooperar con muchos más compañeros se incrementa, poseen 
iniciativa, curiosidad, deseo de explorar y gozo sin sentirse 
culpable ni inhibido (Gutiérrez y Mariscal, 2002; Perrone & 
Bak, 1997). 
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METODOLOGÍA 
 
 
Este proyecto corresponde a una investigación cualitativa de 
carácter descriptivo donde se abordará la variable de estudio 
comprensión de emociones. 
 
Diseño 
Esta es una investigación de carácter Transeccional 
descriptiva (Hernández, Fernández y Baptista, 2006), que 
tiene como objetivo conocer como se manifiesta la comprensión 
de emociones en niños de 4 a 7 años victimizados y no 
victimizados del distrito de Santa Marta. 
 
Población 
Se trabajó con una población de sesenta (60) niños 
victimizados y no victimizados del Distrito de Santa Marta. 
Para los niños con características de victimización se 
trabajó con una población de 15 niños, los cuales hacen parte 
del proyecto denominado “Ni uno Menos la Escuela busca el 
niño y la niña Santa Marta” desarrollado por la Vicerrectoría 
de Extensión – Universidad del Magdalena; estos fueron 
reportados por las tutoras psicosociales del proyecto como 
niños con características de victimización debido a la 
presencia de golpes y contusiones en diferentes partes del 
cuerpo, esta información fue corroborada con visitas 
domiciliarias. 
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Para los niños con características de no victimización se 
tuvo una población de 45 niños de 4 a 7 años de edad que 
asisten un colegio de carácter privado de la ciudad y que se 
encuentran matriculados en el nivel básica primaria.  
Se tomaron niños pertenecientes a contextos diferentes porque 
agentes como la cultura, los estilos de crianzas, el ambiente 
familiar y social, las condiciones socioeconómicas, y la 
falta de educación son factores que aunque no son estudiadas 
en el proyecto si influyen de forma directa en el desarrollo 
cognitivo del niño y por ende en las respuestas 
proporcionadas por ellos en la aplicación del instrumento 
 
Muestra 
Para los niños con características de victimización se 
trabajo con el 100% de la población, es decir con una muestra 
de quince (15) niños con edades que van desde los 4 hasta los 
7 años. Se tomó el total de la población porque esta era muy 
pequeña, además, se quiso tener un número significativo de 
personas con esta características al momento el realizar el 
estudio para que los resultados fuesen mas amplios. 
Para los niños con características de no victimización se 
trabajo con una muestra por cuotas (Hernández, Fernández y 
Baptista, 2006), para equilibrar el número de niños con el 
grupo contraste. En total, la muestra de esta población 
también comprende un grupo de quince (15) niños con edades 
que van desde los 4 hasta los 7 años.  
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Instrumento  
Tarea el Columpio  
 
La tarea el Columpio no corresponde a un test estandarizado 
con carácter evaluativo. Es una adaptación de la tarea el 
Tobogán, realizada por Rodríguez, García, Gorriz y Regal 
(2002), en la Universidad Jaume I. En Colombia, 
específicamente en las ciudades de Cali y Santa Marta el 
Grupo Desarrollo psicológico en contextos de la Universidad 
del Valle y el Grupo Cognición y Educación  de la Universidad 
del Magdalena, hicieron la adaptación de dicha tarea 
denominándola el Columpio. La tarea fue utilizada en el 
proyecto Desarrollo Infantil en Entornos Urbanos Pobres y 
Contextos de Interacción (Orozco, Sánchez, Paba, Cerchiaro y 
Sánchez 2006). 
 
La tarea permite explorar el funcionamiento cognitivo de los 
niños, relativo a la Comprensión de las Emociones. En esta 
línea, se realizó la prueba piloto con un total de treinta 
(30) niños con el fin de mirar su ajuste a las 
particularidades de nuestro contexto, esto llevó a replantear 
las preguntas para ser contextualizadas de acuerdo al 
lenguaje de los niños, además, se hizo un nuevo diseñó de las 
viñetas situacionales, especialmente en los rostros de los 
personajes. En este sentido, no se consideró necesario un 
análisis estadístico para determinar confiabilidad y validez 
dada su naturaleza cualitativa. 
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Procedimiento  
 
El estudio se realizó con niños de 4 a 7 años, victimizados y 
no victimizados del distrito de Santa Marta. Antes de la 
aplicación del instrumento se solicito autorización a los 
padres de familia a través de un consentimiento informado, en 
el cual se les explicaba el objetivo de la investigación y la 
orientación de los resultados; además, tanto a los niños como 
a los padres se les explicó que  serían filmados y que se les 
realizaría la aplicación de la tarea en una sola sesión. 
 
La tarea de comprensión de las emociones presenta una 
historia contenida en tres láminas. La historia es 
protagonizada por un personaje principal y el desenlace 
conduce a generar estados emocionales en ese personaje.  
Luego de presentada la historia se indaga por medio de una 
pregunta abierta a los niños lo que siente el personaje.  Si 
no responde de manera espontánea se cambia la manera de 
preguntar y se presenta un conjunto de tarjetas que muestran 
cuatro expresiones faciales de emociones. En este sentido, el 
niño debe señalar aquella expresión que cree pueda sentir el 
protagonista a partir del evento sucedido. 
 
El niño y el entrevistador se sentaron uno frente al otro 
ante una mesa sobre las que se extenderán las láminas 
respectivas, a medida que se narra la historia.  Cada lámina 
se presenta frente al niño, a una distancia a la que el niño 
pueda verla, manipularlas o señalarlas. El orden de la 
presentación de las láminas debe ser siempre el mismo y en 
los casos en que se utilice la viñeta de respuesta, se debe 
contrabalancear el orden de estas tres opciones. 
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La aplicación de la tarea se registro en formato audiovisual, 
posteriormente las producciones verbales y no verbales de los 
niños se consignaron en una rejilla de observación diseñada 
para tal fin. Se registraron el total de las verbalizaciones 
y no verbalizaciones, independientemente si estaban o no 
ajustadas a la descripción objetiva de los textos gráficos. 
De esta forma, se obtuvo la base de datos donde se identifico 
la producción verbal y no verbal de los niños en la tarea, 
posteriormente se sometió a un análisis desde la perspectiva 
de los niveles de comprensión de las emociones. 
 
Categoría para el análisis de las producciones verbales y no 
verbales 
Las respuestas de los niños, que implican verbalizaciones y 
acciones comunicativas, se organizan en función de las 
siguientes categorías de análisis: 
• Tipo de emociones 
Emociones primarias. En esta categoría se encuentran las 
producciones verbales en que los personajes evidencian 
expresiones faciales, que son prototípicas y están ligadas a 
una sensación específica: tristeza, alegría, enojo.  
Emociones secundarias. En esta categoría se encuentran las 
producciones verbales en que los personajes evidencian 
emociones como: orgullo, vergüenza, culpa.  
• Niveles de comprensión de emociones 
En esta categoría se retomaron las producciones verbales y no 
verbales de los niños sobre los textos gráficos y 
clasificarlas dentro del nivel correspondiente. Dicha 
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clasificación no se hizo de forma cuantitativa debido a la 
naturaleza cualitativa de la investigación, por ende, la 
clasificación se hizo de acuerdo a las respuestas espontáneas 
que emitió cada niño, correlacionando la acción comunicativa 
con la conceptualización de cada nivel, e.g. “La bajo del 
columpio porque ella se quiere montar” esta respuesta 
contiene la expresión del deseo concerniente al nivel tres 
(3) de comprensión de emociones basada en deseos. 
Nivel de Comprensión Componente 
Nivel 1 Reconocimiento de 
emociones basándose en 
expresiones faciales 
Nivel 2 Comprensión de causas 
externas de emociones 
Nivel 3 Comprensión de emociones 
basada en deseos 
Nivel 4 Comprensión de emociones 
basado en creencias 
Nivel 5 Influencia de un 
recuerdo en un estado 
emocional actual 
Nivel 6 Control de una 
experiencia emocional 
Nivel 7 Ocultar emociones 
Nivel 8 Emociones 
contradictorias 
Nivel 9 Emociones sociales. 
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RESULTADOS 
 
La tabla 1 presenta una descripción de los grupos en relación 
con la edad y la característica de victimización o no 
victimización. 
 
Tabla 1 
 
 
Descripción de grupos por edad y característica 
 
 
Caracterización Grupo Sujeto Edad 
 
Victimización 
G1 4 4 años 
G2 4 5 años 
G3 5 6 años 
G4 2 7 años 
 
 
No 
Victimización 
G1 4 4 años 
G2 5 5 años 
G3 2 6 años 
G4 4 7 años 
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La tabla 2 presenta una descripción de los niveles de 
comprensión que se trabajan en las tablas posteriores. 
 
Tabla 2 
 
Niveles de Comprensión 
 
Nivel de Comprensión Componente 
Nivel 1 Reconocimiento de 
emociones basándose en 
expresiones faciales 
Nivel 2 Comprensión de causas 
externas de emociones 
Nivel 3 Comprensión de emociones 
basada en deseos 
Nivel 4 Comprensión de emociones 
basado en creencias 
Nivel 5 Influencia de un 
recuerdo en un estado 
emocional actual 
Nivel 6 Control de una 
experiencia emocional 
Nivel 7 Ocultar emociones 
Nivel 8 Emociones 
contradictorias 
Nivel 9 Emociones sociales. 
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Gráfico 1 
Grupo 1. Niños victimizados por edad y nivel de comprensión 
 
 
Gráfico 2 
Grupo 1. Niños no victimizados por edad y nivel de 
comprensión 
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En las gráficas 1 y 2 se presenta el número de sujetos del 
grupo 1 (4 años) con características de victimización y no 
victimización y los niveles de comprensión en que se 
encuentran. 
Los niños victimizados y no victimizados se muestran 
relativamente en los mismos niveles de comprensión de 
emociones (CE), en donde el 75% de los niños victimizados y 
el 50% de los niños no victimizados están en el nivel dos (2) 
de CE, no obstante, se evidencia que un 50% de la población 
victimizada y no victimizada se encuentra en el nivel tres 
(3).  
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Gráfico 3 
Grupo 2. Niños victimizados por edad y nivel de comprensión 
 
 
Gráfico 4 
Grupo 2. Niños no victimizados por edad y nivel de 
comprensión 
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En las gráficas 3 y 4 se presentan el número de sujetos del 
grupo 2 (5 años) con características de victimización y no 
victimización y los niveles de comprensión en que se 
encuentran. 
Los niños victimizados y no victimizados se muestran 
relativamente en los mismos niveles de CE, en donde el 50% de 
los niños victimizados y el 60% de los niños no victimizados 
están en el nivel dos (2) de CE, además se evidencia que un 
25% de la población victimizada y un 40% de la población no 
victimizada se encuentra en el nivel tres (3). 
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Gráfico 5 
Grupo 3. Niños victimizados por edad y nivel de comprensión 
 
 
Gráfico 6 
Grupo 3. Niños no victimizados por edad y nivel de 
comprensión 
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En las gráficas 5 y 6 se presentan el número de sujetos del 
grupo 3 (6 años) con características de victimización y no 
victimización y los niveles de comprensión en que se 
encuentran. 
Los niños victimizados y no victimizados se muestran en 
diferentes niveles de CE, en donde los niveles de CE dos (2) 
y tres (3) tienen cada uno un 20% de la población; así mismo, 
los niños no victimizados comparten los niveles de CE dos (2) 
y tres (3) pero en un 50% cada uno, sin embargo se evidencia 
que un 40% y 20% de la población victimizada se encuentran en 
el nivel de CE cinco (5) y cuatro (4) respectivamente. 
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Gráfico 7 
Grupo 4. Niños victimizados por edad y nivel de comprensión 
 
 
Gráfico 8 
Grupo 4. Niños no victimizados por edad y nivel de 
comprensión 
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En las gráficas 7 y 8 se presenta el número de sujetos del 
grupo 4 (7 años) con características de victimización y no 
victimización y los niveles de comprensión en que se 
encuentran. Los niños victimizados y no victimizados se 
muestran en iguales niveles de CE, en donde el 50% de cada 
una de la población se encuentra en los niveles de CE dos (2) 
y tres (3). 
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DISCUSIÓN 
 
En la presente investigación se encontró que la comprensión  
de las emociones en niños de 4 a 7 años victimizados y no 
victimizados no presentan diferencias significativas de un 
grupo a otro; esto se demuestra por la no estandarización de 
los niveles de comprensión de emociones relacionada con las 
categorías de análisis. 
 
Si bien, la investigación demuestra que no existen 
diferencias en la comprensión de las emociones entre niños 
victimizados y no victimizados, cabe resaltar el subgrupo de  
seis (6) años con características de victimización que arrojó 
resultados diferentes; lo que probablemente fue generado por 
una variabilidad del desarrollo que no permitió establecer un 
patrón específico en la comprensión de las emociones en la 
población, por ende, en algunos niveles de comprensión se 
corrobora la teoría de la mente, mientras que en otros se 
contrasta. 
Esta variabilidad en el desarrollo (genéticas, sociales, 
cognitivas y emocionales) (León-Rodríguez y Sierra-Mejía, 
2008) puede influir de forma diferencial en la comprensión de 
las emociones, se puede anotar que no todos los niños con 
características de victimización presentan dificultad en la 
comprensión de las emociones ni todos los niños con 
características de no victimización comprenden de forma 
amplia las emociones. 
 
Harris (1989), en su teoría de la mente plantea que los niños 
a partir de los cuatro (4) años de edad flexibilizan su 
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capacidad de imaginación, siendo capaces de simular objetivos 
contrarios a lo que se percibe y sólo logran reconocer 
emociones basándose en expresiones faciales.  
Los resultados del presente estudio reporta que los niños 
victimizados y no victimizados pudieron dar cuenta de sus 
emociones, siendo la tristeza la emoción que prevaleció en 
las acciones comunicativas de la población, la cual 
corresponde a una de las dos emociones que se exploro en la 
tarea el columpio.  
Sin embargo, se observa que en el primer grupo (4 años) 
existe una no concordancia con la teoría en un 100% en 
victimizados y en un 75% en no victimizados ya que están en 
el nivel dos (2) y tres (3) lo que contrasta con la teoría 
porque según los postulados de la misma deberían estar en el 
nivel uno (1). Es decir, a pesar de tener edades iguales pero 
características diferentes, los niños están en niveles mas 
avanzados en lo que a comprensión de emociones respecta, 
evidenciando que no existe un patrón estereotipado en la 
comprensión. 
 
Con respecto a los niños de cinco (5) años, Harris (1989), 
sostiene que los niños a partir de esta edad atribuyen 
emociones sin tener en cuenta necesariamente la 
responsabilidad personal y los valores normativos y predicen 
estados emocionales a partir de eventos externos actuales sin 
tomar en cuenta las experiencias previas del personaje o su 
estado emocional interno, además, es capaz de evaluar en 
función del éxito o fracaso obtenido en la consecución del 
deseo atribuido al personaje dejando de lado aspectos 
comportamentales. 
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En este sentido, los resultados reportan que los niños  
victimizados y no victimizados pudieron dar cuenta de sus 
emociones, siendo la tristeza la emoción que prevaleció en 
las acciones comunicativas de la población y sólo una pequeña 
parte expresó el enojo como emoción, no obstante, las dos 
emociones corresponden a las demandas cognitivas que se 
exploraron en la tarea el columpio.  
En el grupo 2 (5 años) existe una concordancia con la teoría 
en un 75% en victimizados y en un 100% en no victimizados 
porque están en el nivel dos (2) y tres (3) como lo plantea 
la teoría. Es decir, aunque presentan edades iguales y 
características diferentes, los niños están en los mismos 
niveles de comprensión de emociones, evidenciando que existe 
similitudes en la forma en que las comprenden, dejando de 
lado eventos traumáticos que hayan vivenciado con 
anterioridad; demostrando así, que no existen diferencias 
significativas al momento de comprender las emociones, 
permitiéndoles conocer situaciones propias y ajenas para 
saber objetivos y planes de actuación frente a lo que 
necesitan o quieren emocionalmente. 
 
Para el caso de los niños de seis (6) años, Harris (1989), en 
su teoría de la mente plantea que los niños a partir de esta 
edad proponen situaciones adecuadas y reconocibles para 
diversas emociones complejas sin una manifestación expresiva 
evidente y atribuyen creencias a otras personas, además de 
comprender que la evocación de una situación con carga 
emocional suscita un cambio en el estado emocional de quien 
recuerda. 
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Los resultados encontrados muestran que los niños  
victimizados y no victimizados pudieron dar cuenta de sus 
emociones, siendo la tristeza y el enojo las emociones que  
prevalecieron en las acciones comunicativas de la población, 
no obstante, las dos emociones corresponden a las demandas 
cognitivas que se exploraron en la tarea el columpio.  
En el tercer grupo (6 años) existe una discrepancia con la 
teoría porque el 40% de los victimizados y el 100% de los no 
victimizados se ubicaron en niveles inferiores (2 y 3) con 
respecto a su edad, suscitado por diferencias individuales 
que subyacen en cada sujeto; mientras que el 60% de los 
victimizados corrobora los planteamientos expuestos en la 
teoría, es decir, están en niveles normales con respecto a su 
edad (4 y 5), lo que podría estar relacionado con las 
experiencias traumáticas previas, que lleva a elicitar una 
maduración emocional a priori.  
 
En el caso de los niños de siete (7) años, Harris (1989), en 
su teoría de la mente plantea que los niños a partir de esta 
edad proponen situaciones adecuadas y reconocibles para 
diversas emociones complejas sin una manifestación expresiva 
evidente y atribuye creencias a otras personas, además de 
comprender que la evocación de una situación con carga 
emocional suscita un cambio en el estado emocional de quien 
recuerda. 
En este sentido, los resultados reportan que los niños  
victimizados y no victimizados pudieron dar cuenta de sus 
emociones, siendo la tristeza la emoción que prevaleció en 
las acciones comunicativas de la población, la cual 
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corresponde a una de las dos emociones que se exploro en la 
tarea el columpio.  
En el cuarto grupo (7 años) tanto los victimizados como los 
no victimizados se ubicaron en un 100% en el nivel dos (2) y 
tres (3), contrario a los planteamientos de la teoría de la 
mente donde se sustenta que los niños a esta edad deberían 
estar en el nivel cuatro (4) o cinco (5).  
El tardío desarrollo de la comprensión de las emociones en 
estos niños (grupo 4) concuerda con los hallazgos de Masters 
y Carlson (1984), Meerum y Olthof (1989) y Saarni (1989), los 
cuales indican que únicamente hasta edades avanzadas se 
establece la relación puntual entre pensamientos y emociones, 
actividad y emociones, o creación y emociones. Tan solo hasta 
la infancia tardía los niños pueden ver explícitamente que 
hay una relación entre emoción y actividad cognitiva. 
En conclusión, cabe resaltar que no existe un patrón 
estereotipado para la comprensión de emociones en los grupos 
comparativos debido a que existe una variabilidad en el 
desarrollo, sin embargo los victimizados tuvieron una leve 
pero mejor ejecución en la aplicación de la tarea lo que 
probablemente estaría dado por su característica de 
victimización. 
Para futuras investigaciones sobre la comprensión de 
emociones sería interesante flexibilizar el contenido teórico 
de los niveles de comprensión con relación a la edad 
basándose en la maleabilidad cognitiva de cada niño y en los 
factores que influyen en el desarrollo, debido a que los 
resultados encontrados demuestran que no existen niveles 
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específicos para cada edad del desarrollo y que puede variar 
de acuerdo al individuo y a su historia de vida. 
Además, se debería ampliar el contenido de la historia, 
anexándole una historia que evidencie una situación aún más  
conflictiva y que muestre de forma concreta el maltrato 
físico; la forma de narrarlas se debería hacer a manera de 
cuento en donde inicie el investigador y no el niño, esto le 
proporcionaría confianza y permitiría conocer respuestas mas 
amplias de las situaciones presentadas; el tipo de pregunta 
abierta aunque se hizo con el objetivo de generar respuestas 
amplias no siempre el niño tiene la capacidad de evocarlas, 
por tanto se deberían crear opciones que permita conocer lo 
que el niño piensa en el desarrollo de la aplicación del 
instrumento, por último se deberían equilibrar los grupos 
comparativos para tener unos resultados mas amplios.  
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UNIVERSIDAD DEL MAGDALENA 
PROGRAMA DE PSICOLOGIA 
Proyecto: COMPRENSIÓN DE LAS EMOCIONES EN NIÑOS DE 4 A 7 AÑOS 
VICTIMIZADOS Y NO VICTIMIZADOS DEL DISTRITO DE SANTA MARTA 
Tarea: El columpio 
Nivel del análisis objetivo 
 
a. Descripción de la tarea: 
El objetivo de la tarea es indagar por un aspecto del 
desarrollo cognitivo-social, específicamente la comprensión 
de emociones primarias. Se busca identificar en los niños la 
comprensión de dos emociones (tristeza o enojo) a partir de 
la narración de una situación que refleja estos estados 
emocionales de los personajes. 
Material 
• Tres láminas de cartón-cartulina de 15cm por 8cm, en 
fondo azul, con dibujos a color, a manera de viñetas, en 
las que se narra una situación conflictiva entre dos 
personajes (niña A y niña B), cuya resolución tiene 
implicaciones sobre el estado emocional de los 
personajes.  
Los contenidos de las láminas son:  
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Lámina 1: En un espacio abierto, como un parque, hay un único 
columpio, en el centro de la lámina y hay una niña montando 
en él. En el extremo derecho de la lámina, hay una niña, de 
pie,  mirando hacia el columpio. 
 
Lámina 2: En el mismo escenario de la lámina 1, ahora la niña 
que estaba de pie en el extremo derecho, se acerca al 
columpio y está halando a la niña que está montada para 
hacerla caer. 
 
Lámina 3: En el mismo escenario de las láminas 1 y 2, pero la 
posición de las niñas ha cambiado. Ahora la niña que estaba 
de pie en la lámina 1 está montando en el columpio, mientras 
la niña que estaba montada inicialmente, está de rodillas en 
el suelo.  
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Cuatro láminas en cartón cartulina de 11cm por 10cm en fondo 
azul y con dibujos a color, cuyos contenidos sugieren formas 
de respuesta ante la situación conflictiva planteada en las 
viñetas.  
Los contenidos de las láminas son:  
Viñeta 1A: Un dibujo del torso de la niña que está en el 
suelo en la lámina 3 (Camila A), en el que la niña está 
sonriendo. 
 
Viñeta 2A: Un dibujo del torso de la niña que está en el 
suelo en la lámina 3 (Camila A), en el que la niña está 
llorando. 
 
Viñeta 3A: Un dibujo del torso de la niña que está en el 
suelo en la lámina 3 (Camila A), en el que la niña no muestra 
ninguna emoción. 
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Viñeta 4A: Un dibujo del torso de la niña que está en el 
suelo en la lámina 3 (Camila A), en el que la niña está 
enojada. 
 
CONDICIONES DE PRESENTACION 
El entrevistador se sienta a un lado del niño. Los dos deben 
estar sentados junto a una mesa o en el suelo, de manera que 
el niño pueda ver y manipular las láminas. Cada lámina se va 
poniendo sobre la mesa, a medida que se narra la historia al 
niño. La narración de la historia debe permitir la 
interacción con el niño, es decir, que debe dejarse espacio 
para que el niño hable sobre lo que ve en las láminas.  
Cada viñeta se presenta frente al niño, a una distancia 
adecuada para que pueda verlas, manipularlas o señalarlas. El 
orden de presentación siempre seguirá la misma secuencia de 
la historia (láminas 1, 2 y 3). En los casos en que se 
utilicen las láminas de respuesta, se contrabalanceará el 
orden de presentación de las cuatro opciones.  
Cuando se termina de narrar la historia se debe estar seguro 
de que el niño comprenda la situación propuesta en las 
viñetas y así dejar únicamente a la vista sobre la mesa, la 
lámina 3, con el objetivo de despejar el campo visual del 
niño, evitando la saturación de estímulos. 
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Consigna 
“Te voy a contar una historia que está aquí en estos dibujos: 
(se presenta lámina 1) ¿Qué está pasando aquí? (se espera que 
el niño describa lo que pasa en el dibujo, si no lo hace se 
continúa con el relato). María quiere montar en el columpio. 
Pero sólo hay uno y Camila lo esta usando.  
Mira lo que hace María (se presenta Lámina 2) ¿Qué está 
pasando aquí? (se espera que el niño describa lo que pasa en 
el dibujo, si no lo hace se continúa con el relato). María 
quita a Camila del columpio a la fuerza.  
Y mira lo que pasa entonces (se presenta lámina 3) ¿Qué está 
pasando aquí? (se espera que el niño describa lo que pasa en 
el dibujo, si no lo hace se continúa con el relato). María se 
sube en el columpio mientras Camila se queda en el suelo.  
¿Cómo crees que se siente Camila?”. (Se retiran las láminas 1 
y 2, sólo se deja la lámina 3 para que el niño la mire y 
responda). 
¿Por qué crees que Camila se siente _________? 
Se espera a que los niños contesten espontáneamente. Si no lo 
hacen, se presentan las cuatro láminas con opciones de 
respuesta. Se ponen sobre la mesa, una por una las láminas 
1A, 2A, 3A, 4A y se dice al niño: “Señálame cómo crees que se 
siente Camila”.  
¿Por qué crees que Camila se siente _________? (Se señala la 
lámina que el niño ha señalado) 
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b. Estructura de la tarea 
Elementos contextuales: columpio y los personajes son niñas  
El Cuadro 1 muestra la matriz del análisis de la estructura 
de la tarea. 
Cuadro 1. Matriz de análisis de la estructura de la tarea, 
demanda cognitiva y procedimiento ideal: nivel de análisis 
objetivo y subjetivo de los problemas (previo a la 
aplicación) 
Contexto: Se presentan una a una las láminas que representan 
la situación conflictiva, luego de presentar cada una se 
sigue un procedimiento específico.  
N. Objetivo: estructura de 
la tarea 
N. Subjetivo: demanda cognitiva y 
procedimiento ideal 
Preguntas y 
consignas 
Elementos 
constitutivos 
Funcionamientos 
cognitivos que exige 
la actividad 
Procedimiento 
ideal 
Se presenta 
lámina 1: 
¿Qué pasa 
aquí? 
(se espera 
que el niño 
describa lo 
que pasa en 
el dibujo, 
si no lo 
hace se 
continúa con 
el relato) 
Maria quiere 
montar en el 
2 personajes A 
y B; 1 objeto 
deseado C 
Hay un 
conflicto: A 
tiene C, B no 
lo tiene pero 
quiere usarlo. 
Reconocimiento del 
texto gráfico.  
Representar cada uno 
de los personajes y 
el objeto presentado 
y el deseo de un 
personaje por 
obtener el objeto  
que permiten 
describir los 
personajes, 
elementos presentes 
y el conflicto. 
Decir: 
María quiere 
(sentimiento) 
montar en el 
columpio. 
Pero Camila 
lo esta 
usando. 
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columpio. 
Pero sólo 
hay uno y 
Camila lo 
esta usando. 
Se presenta 
lámina 2:  
Mira lo que 
hace María. 
¿Qué está 
pasando?  
(se espera 
que el niño 
describa lo 
que pasa en 
el dibujo, 
si no lo 
hace se 
continúa con 
el relato) 
María quita 
a Camila del 
columpio a 
la fuerza. 
Resolución del 
conflicto:  
B utiliza un 
medio para 
resolver el 
conflicto, 
quitando a  el 
objeto y 
resuelve el 
conflicto a su 
favor 
Reconocimiento del 
texto gráfico.  
Describir nuevamente 
la presencia de 
ambos personajes, 
reconocer que el 
personaje que no 
tiene el objeto 
logra conseguirlo 
por un medio (la 
fuerza), dejando al 
otro personaje sin 
el objeto. 
Decir: 
María quita a 
Camila del 
columpio a la 
fuerza. 
Se presenta 
lámina 3:  
¿Qué está 
pasando 
aquí? 
(se espera 
que el niño 
describa lo 
que pasa en 
el dibujo, 
si no lo 
hace se 
continúa con 
el relato) 
María se 
Resultado de la 
acción 
anterior: B 
tiene el objeto 
deseado y A no 
lo tiene, y la 
consecuencia es 
un estado de 
animo en ambos 
personajes: A 
(tristeza, 
enojo), B 
(Felicidad). 
Reconocimiento del 
texto gráfico.  
El niño debe 
reconocer que el 
personaje que 
anteriormente no 
tenía el objeto, 
ahora lo ha 
conseguido. 
Decir: 
María se sube 
en el 
columpio 
mientras 
Camila se 
queda en el 
suelo. 
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sube en el 
columpio 
mientras 
Camila se 
queda en el 
suelo. 
 
¿Cómo crees 
que se 
siente 
Camila? 
A esta en el 
piso sin el 
columpio 
(contenido 
proposicional). 
Hay estado 
emocional de A 
por no tener el 
columpio 
(contenido 
proposicional) 
Atribución del 
estado mental.  
Representación de 
manera explicita la 
distinción entre 
actitudes 
proposicionales y 
contenidos 
proposicionales. 
Decir: 
 
1. Triste 
2. Enojada 
 
Nivel del análisis subjetivo 
a. Demanda cognitiva de la tarea y niveles de desempeño: 
La situación implica que el niño reconozca cada texto gráfico 
presentados en las viñetas y comprenda el conflicto existente 
entre los dos personajes, el cual genera consecuencias a 
nivel emocional. 
La presentación de la tarea propone inicialmente que el niño 
describa por su cuenta cada momento de la historia 
representado en las viñetas (indicador de desempeño del 
análisis subjetivo). Esto implica que tenga representaciones 
previas que le permitan identificar cada uno de los elementos 
y sea capaz de narrar la situación a medida que se van 
presentando las láminas. Es importante que el niño logre 
comprender el conflicto existente entre ambas niñas (Camila y 
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María) por esta razón se narra cada una de las viñetas si no 
logra expresarlo espontáneamente.  
En segundo lugar el niño debe identificar o reconocer el 
estado emocional que ha ocasionado el conflicto ocurrido. La 
pregunta abierta permite tener un amplio margen de respuesta 
que no limita el conjunto de representaciones que tiene el 
niño frente a la situación. Sin embargo puede ocurrir que no 
responda a la pregunta de manera espontánea, por esta razón 
existen cuatro láminas que permiten al niño identificar por 
medio del señalamiento el estado emocional. 
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UNIVERSIDAD DEL MAGDALENA 
PROGRAMA DE PSICOLOGIA 
Proyecto: COMPRENSIÓN DE LAS EMOCIONES EN NIÑOS DE 4 A 7 AÑOS 
VICTIMIZADOS Y NO VICTIMIZADOS DEL DISTRITO DE SANTA MARTA 
Rejilla de registro: El columpio 
 
Instrucciones: Asigne números en orden ascendente, comenzando por 
1a, 2a, 3a, en cada una de las acciones y verbalizaciones del 
niño y anótelas en las columnas abajo. 
Verbalización 
Entrevistador 
Verbalización Niño Acción Niño 
Lámina 1: ¿Qué esta 
pasando aquí?   
Lámina 2: ¿Qué esta 
pasando aquí?   
Lámina 3: ¿Qué esta 
pasando aquí?   
P1: ¿Cómo crees que 
se siente Camila?   
Nombre Niño______________________________ Código:_________ Edad:________ 
Fecha aplicación: ____________________Fecha registro____________________ 
Registrado  por: _______________________________________________________ 
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P2: ¿Por qué cree que 
Camila se siente 
_________? 
  
Pregunta Opcional: 
“Señálame cómo crees 
que se siente 
Camila”. 
  
Pregunta Opcional: 
¿Por qué cree que 
Camila se siente 
_________?  
  
 
Observaciones: 
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________
_____________________________________________________________ 
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Comité de Ética Documento de Consentimiento para ser presentado y firmado por uno 
de los Padres del niño o niña que participe en el estudio 
 
Santa Marta, agosto de 2009 
Sr. Padre de Familia y /o Persona responsable del niño 
____________________________________ 
 
Cordial saludo, 
 
El programa de Psicología de la Universidad del Magdalena bajo sus estudiantes de X 
semestre, se encuentran realizando una investigación denominada: “COMPRENSION DE 
EMOCIONES EN NIÑOS DE 4 A 7 AÑOS VICTIMIZADOS Y NO VICTIMIZADOS DEL DISTRITO 
DE SANTA MARTA”, en el cual se adelanta un trabajo práctico y de observación. 
 
El objetivo de este proyecto es Describir como se manifiesta la comprensión de emociones 
en niños de 4 a 7 años victimizados y no victimizados del distrito de Santa Marta. Durante 
el proyecto cada niño recibirá una visita en el colegio. En esta visita los investigadores 
registraran en una rejilla de observación el comportamiento del niño.  
 
Con esta carta queremos solicitar su colaboración para que autorice la participación de su 
niño o niña en esta investigación.  Se trabajará con una tarea denominada El Columpio, la 
cual permite explorar el funcionamiento cognitivo de los niños. La aplicación de las 
situaciones planteadas en las láminas, se realizará con objetos pertenecientes al entorno 
del niño. 
 
En este contexto, se puede decir que la participación en el proyecto representa beneficios 
para el niño o niña en lo referente a la exploración cognitiva. La participación de los niños 
es voluntaria y los registros que se obtengan serán empleados de manera anónima sólo 
con fines investigativos. 
 
Queremos agradecerle de antemano su colaboración toda vez que estos estudios 
fortalecen la Psicología del Desarrollo Cognitivo como disciplina, y que a mediano y largo 
plazo ello deberá redundar en una mejor educación para sus niños. 
 
Anexamos documento de Declaración de Consentimiento para su firma. 
 
Agradezco su atención y colaboración, 
 
 
 
Marleyn Serrano 
Docente  e Investigadora Universidad del Magdalena 
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DECLARACION DE CONSENTIMIENTO 
 
He leído y entendido el presente documento, y por consiguiente puedo firmar el 
consentimiento para que mi hijo/hija participe en el estudio en mención. Guardo mi 
libertad para retirar al niño de esa participación, en caso que lo considere necesario. 
 
Igualmente he sido informado que ello no implica ningún beneficio económico y que los 
únicos beneficios son de índole cognitiva. 
 
 
En constancia del consentimiento informado, voluntariamente yo: 
_________________________________________________________________________
manifiesto que  autorizo  la participación  de 
________________________________________________ de quien soy Madre (   ) / 
Padre (    ).   Este consentimiento se firma en la ciudad de Santa Marta el día _____   del  
mes de Agosto de 2009. 
 
 
 
 
Firma       Testigo 
 
 
 
____________________________  ____________________________   
CC.   de    CC.   de 
 
 
 
 
 
 
 
 
